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LectureCast als 360°-Video
Welchen Einfluss haben Immersion  
und Präsenzerleben auf die Lernleistung?
Zusammenfassung
In Zeiten von PodCast und MOOCs kommt es zu einer Renaissance des „klassi-
schen“ akademischen Formats der Vorlesung in Form einer medienvermittelten 
Kommunikation als Video-Konserve. Dabei eröffnen immersive Videoformate, 
wie 360°-Video, neue Kommunikationsqualitäten, indem die Rezipienten mittels 
eines den komplexen Raum abbildenden und auf einem Head-Mounted Display 
(„VR-Brillen“) ausgegebenen Videos („360°-Video“) abgeschirmt von der 
Außenwelt in eine visualisierte (Lern-)Welt „eintauchen“ können. Im Rahmen 
einer Studie sind wir der Frage nachgegangen, ob und in welchem Ausmaß 
Studierende aktuell Videos als Medien zur Unterstützung ihrer Lernprozesse nut-
zen und welchen Einfluss die Annäherung an die Live-Situation einer Vorlesung 
in der medienvermittelten Kommunikation mittels immersiver Technologien 
(360°-Video auf Head-Mounted Display/VR-Brille) auf die Lernleistung der 
Rezipienten im Vergleich zur klassischen Vorlesungsaufzeichnung hat. Im Bei-
trag werden Studie und Ergebnisse vorgestellt und mögliche didaktische Impli-
ka tionen diskutiert.
1  Einleitung
Audiovisuelle Medien werden in unterschiedlichen Phasen und zu unterschied-
lichen Zwecken in Lehr-Lernkontexten genutzt. Zu den häufigsten Nut zungs-
szenarien zählt dabei die Illustration und Abbildung von Inhalten und Hand-
lungen, im akademischen Umfeld insbesondere die Vorlesungsauf zeich nung. 
Damit lassen sich nicht zuletzt auch „Routinen aus dem Alltag der jüngeren 
Generation für wissenschaftliche Inhalte nutzbar machen“ (Reinmann 2009, 
S. 256), indem an das gewohnte Mediennutzungsverhalten von Studieren-
den, das zunehmend durch die Rezeption und Kommunikation audio-visuel-
ler Inhalte geprägt ist (Gidion & Weyrich, 2017, S. 64; Zawacki-Richter et al. 
2014, S. 32), angeknüpft wird. Der Einsatz von audiovisuellen Medien begeg-
net damit einerseits der Forderung nach zeitgemäßen Lerngelegenheiten in der 
Hoch schulbildung (Kavanagh et al. 2016) und ist durch die grundsätzliche Zeit- 
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und Ortsunabhängigkeit andererseits in besonderem Maße anschlussfähig an 
die Lebenswirklichkeit von vielen Studierenden, deren Alltag durch eine Ver-
knüpfung unterschiedlichster Anforderungen und Tätigkeiten im Spannungs feld 
von Familie, Beruf und Freizeit geprägt ist.
Aktuelle technologische Entwicklungen im Bereich audiovisueller Medien ver-
ringern zunehmend die Distanz zwischen einem aufgezeichneten Geschehen 
und der Rezeption. Mit 360°-Videos, insbesondere in Kombination mit einem 
Head- Mounted Display (HMD, „VR-Brille“), wird sich zunehmend einer Live-
Situation angenähert, indem eine immersive1 Projektion, welche die Außenwelt 
weitgehend abschirmt (Slater & Wilbur 1997), ein hohes Präsenzerleben2 inten-
diert (Singer & Witmer 1998), das wiederum auf Seiten der Rezipienten das 
Gefühl anbahnt, „wirklich“ an einem anderen Ort und ggf. auch in einer anderen 
Zeit zu sein, als sich tatsächlich physisch befunden wird (Ramalho & Chambel 
2013).
Vohle und Reinmann (2012, S. 3) weisen darauf hin, dass es über die Ausei-
nan der setzung mit einem Lerngegenstand in einem authentischen Setting ohne 
Hand lungsdruck sehr „wahrscheinlich [ist], dass das eigene ... Wissen expli-
ziert und dann auch erweitert wird.“ In diesem Sinne kommt 360°-Videos, pro-
jiziert auf VR-Brillen, auf Grund des intendierten Präsenzerlebens ein beson-
deres Lernpotential zu: Die Lernenden „tauchen“ in das Geschehen ein, indem 
sie selbst zum Mittelpunkt einer sphärischen (Kugel-)Projektion werden, inner-
halb derer sie analog zum Handeln in der „realen“ Welt über die Kopfbewegung 
den Bildausschnitt eigenaktiv manipulieren können. Gleichzeitig werden äußere 
Ablenkungen durch die physische Abschirmung mittels VR-Brille und ggf. 
Kopfhörern von der Außenwelt weitgehend verhindert.
2  Studiendesign
Die Untersuchung des Einflusses unterschiedlicher Video-Formate einer Vor-
lesungs aufzeichnung auf die Lernleistung sind wir am Beispiel der Lehr-
veranstaltung (LV) „Grundlagen der BWL“ und des Inhalts „Materialwirtschaft“ 
1 Immersion ist eine quantifizierbare technische Komponente, deren Grad sich mit der 
Anzahl der angesprochenen Sinne erhöht. Damit eine Darstellung als hoch immersiv gel-
ten kann, werden mehrere Kriterien vorausgesetzt: „It includes the extent to which the 
computer displays are extensive, surrounding, inclusive, vivid and matching.“ (Slater et 
al. 1996, S. 3)
2 Präsenz im Kontext der virtuellen Realität bezieht sich auf die Wahrnehmung jener 
Umgebung, die via Hardware herbeigeführt wird, wobei die mentalen Prozesse sowohl 
unbewusst als auch bewusst gesteuert werden (Steuer 1992, S. 75). Versetzt in diesen 
Zustand erlebt eine Person die virtuelle Umgebung als mehr einnehmend als die reale, 
sie umgebende Welt, und nimmt die rezipierten Inhalte mehr als besuchte Welten und 
weniger als gesehene Abbildungen wahr (ebd.)
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angegangen. Diese Lehrveranstaltung ist im grundständigen Bachelorprogram 
„Medien managenent“ an allen bundesweit 5 Standorten der Hochschule Macro-
media für alle Erstsemester verpflichtend, was unserem Wunsch nach einer mög-
lichst großen Stichprobe einerseits bei gleichzeitig möglichst breiter Streuung 
möglicher externer Variablen (lokal und personell) entsprach. Dazu wurde 
der in einem Vorsemester im Rahmen der betreffenden Lehrveranstaltung 
sowohl als 360°-Aufnahme als auch im klassischen Fix-Frame3-Format video-
grafierte Inhalt aktuellen Studierenden dieser LV an Stelle der betreffenden 
Präsenzlehrveranstaltung gezeigt. Die Studierenden eines jeden Standorts konn-
ten sich ein Rezeptionsmedium auswählen: entweder HMD (360°-Video) oder 
Monitor (16:9 Fix-Frame-Format). Beide Gruppen waren bezüglich der Wahl 
des Rezeptionsortes und der Rezeptionszeit (innerhalb eines vorgegebenen 
Zeitfensters von 7 Tagen) frei. Für die Projektion der videografierten Vorlesung 
hatten beide Gruppen eigene Endgeräte zu nutzen. Während die Fix-Frame-
Gruppe Notebooks und Desktoprechner verwendete, war die 360°-Gruppe gehal-
ten das eigene Smartphone als Projektionsmedium einzusetzen, für das die 
Probanden dieser Gruppe jeweils eine einfache Papp-Halterung (Cardboard4) 
erhielten. Die Kombination aus eigenem mobilen Endgerät und Papp-Halterung 
firmierte zu einem einfachen Head-Mounted Display, das im Zuge der Ver-
wendung von Hand vor die Augen zu halten war.
Die Datenerhebung erfolgte in drei Schritten. In einem ersten Schritt wurde 
das Mediennutzungsverhalten der Teilnehmerinnen und Teilnehmer mit Fokus 
auf Lernprozesse und Videoeinsatz erfragt, ebenso wie die domainspezifische 
Selbsteinschätzung (Einstellungen zum Fach BWL sowie Fachkenntnis). Auf 
diesen ersten Fragenkomplex folgte das Treatment in Form einer videografier-
ten Vorlesung, auf welche eine Überprüfung der Lernleistung auf Basis eines 
Multiple-Choice-Tests folgte. In einem letzten Schritt baten wir die Teil nehme-
rinnen und Teilnehmer um ihre subjektive Einschätzung von Lern leistung und 
Lernsituation sowie um die Angabe ihres bevorzugten (Video-)Lern-Settings.
3  Mediennutzungsverhalten
Wir gehen nicht nur davon aus, dass Videotechnologien im akademischen Lehr-
Lernsetting in unterschiedlicher Form und Funktion eine unterstützende Wirkung 
entfalten (können), sondern dass diese Technologien darüber hinaus an das 
gewohnte Mediennutzungsverhalten von jungen Erwachsenen anknüpfen. Doch 
3 Als Fix-Frame-Format wird ein am häufigsten verwendetes Videoformat mit Seiten-
ver hält nissen 16:9 oder 4:3 bezeichnet, welches wir hier als Pendant zum 360°-Video-
Format sehen.
4 Ein Cardboard ist eine Papp-Halterung mit zwei Linsen, in die ein Smartphone eingelegt 
wird, um damit für 360°-Format aufbereitete Videos sphärisch rezipieren zu können.
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(wie) nutzt die akademische Zielgruppe Videotechnologien zu Lernzwecken in 
welchen Kontexten? Der überwiegende Teil der von uns im Rahmen der Studie 
befragten Studierenden im ersten Semester des Medienmanagementstudiums 
(n=213) gab an, Videos in der Schule, der Ausbildung oder einem frühe-
ren Studium bereits als Lernhilfe verwendet zu haben. Lediglich ein Drittel 
hatte bisher kaum oder gar keine diesbezüglichen Nutzungserfahrungen. Für 
das aktuelle Studium gab hingegen nur knapp die Hälfte der Probanden an, 
Lern videos mindestens einmal ausprobiert zu haben. Im Vergleich zu ande-
ren Nutzungskontexten im privaten Umfeld („für das Erlernen sportlicher 
Fertigkeiten, Umgang mit Werkzeugen, Reparaturen usw.“) oder vorangegange-
nen Ausbildungssituationen (insbes. der Schule) spielen Videos als Lernmedium 





















Nutzung für private Zwecke in Prozent
Gesamtgruppe (n=213)
Frühere Nutzung (Ausbildung, Schule,
anderes Studium) in Prozent
Gesamtgruppe (n=213)
Nutzung für das aktuelle Studium in
Prozent Gesamtgruppe (n=213)
Angaben zur Nutzung von Videos als Lernhilfe
häufig (ca. öfter als 2x/w) manchmal (ca. 1-2x/w) selten (ca. 1-2x/mo) schon mal ausprobiert nie
Abb. 1:  Nutzung von Videos als Lernhilfe
Aufgrund unseres Forschungsinteresses haben wir darüber hinaus Nutzungs-
erfahrungen im Umgang mit 360°-Videos abgefragt: Sie gehen bei weniger als 
30% der Probanden über ein einmaliges Ausprobieren hinaus. Für die Nutzung 
von 360°-Videos auf einem HMD reduziert sich dieser Anteil auf 7%.
4  Präsenzerleben und Lernleistung
Der Vergleich der beiden Untersuchungsgruppen hinsichtlich bereits vorlie-
gender Nutzungserfahrungen mit 360°-Video lässt auf eine Gleichverteilung 
schließen.5 Demgegenüber zeigt sich in der Betrachtung der Verteilung des 
Geschlechts der Probanden auf die beiden Teilstichproben, dass mit 70,3% der 
5 Prüfung mittels Mann-Whitney-U-Test ergibt mit p= ,611 eine identische Verteilung des 
bisherigen Konsums von 360°-Videos in beiden Teilnahmemodi.
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Anteil der männlichen Probanden in der HMD-Gruppe6 (n=91) überwiegt, wäh-
rend in der Monitor-Gruppe (n=123) mit einem Anteil von 76,4% die weiblicher 
Probanden in der Überzahl sind. Die Überprüfung mittels des Chi-Quadrat-Tests 
ergibt, dass sich die These einer unabhängigen Verteilung der Geschlechter hin-
sichtlich des Teilnahmemodus nicht bestätigen lässt.7 
Da die Teilnehmenden frei in der Wahl des Rezeptionsortes waren, wurde die-
ser im Vorfeld mit abgefragt. 91,2% der Probanden der HMD-Gruppe (n=83) 
sahen die 360°-Vorlesung in ihren Privaträumen an, während die Probanden der 
Monitor-Gruppe mit 78,9% (n=97) die Hochschule als Rezeptionsort nannten, 
was ebenfalls eine hoch signifikante Differenz zwischen beiden Gruppen mar-
kiert.8
Die Probanden wurden gebeten auf einer 5er-Likert-Skala einzuschätzen, ob 
sie zustimmen würden, dass sie die Aufzeichnung der Vorlesung in einem stö-
rungsfreien Teilnahmeumfeld verfolgen konnten. Da bei der Verwendung 
von Head-Mounted Displays (insbesondere mit Kopfhörern) die Außenwelt 
und damit auch etwaige störende Einflüsse weitgehend abgeschirmt wer-
den, kann über dieses Item abgeschätzt werden, ob dieser Aspekt als Variable 
des Untersuchungsergebnisses zu berücksichtigen ist oder vernachlässigt wer-
den kann. Dabei erzielt die HMD-Gruppe (mw=1,4) eine höhere Zustimmung 
hinsichtlich der Störungsfreiheit als die Monitor-Gruppe (mw=1,69). Dieser 
Unterschied wird bei statistischer Prüfung mittels eines Mann-Whitney-U-Tests 
auf dem 5% Niveau signifikant (p= ,012). Das Empfinden der Störungsfreiheit 
unterscheidet sich in beiden Teilnahmemodi, wobei die HMD-Gruppe stärker 
der Störungsfreiheit zustimmt. Der Effekt ist aber mit einer Effektstärke von 
r= ,172 als schwach zu bezeichnen. Schließlich wurden die Probanden nach der 
Ausprägung ihres Fachinteresses, etwaigen Fach(vor)kenntnissen und ihrer dies-
bezüglichen Selbsteinschätzung im Vergleich zu den Kommilitonen befragt. Die 
Bearbeitung der dargestellten Fragestellungen erfolgte auf 5-stufigen Likert-
Skalen, wobei die Skalierungsrichtung negativ ist. In der Auswertung zeig-
ten sich diesbezüglich über alle Items hinweg keine statistisch signifikanten 
Differenzen zwischen den beiden Untersuchungsgruppen.
Da unser Forschungsinteresse (Medien-)Wirkungen gilt (16:9-Fix-Frame-Video 
via Monitor vs. 360°-Video via HMD), baten wir die Probanden beider Gruppen 
6 Im Folgenden werden die beiden Untersuchungsgruppen zur schnelleren Lesbarkeit als 
HMD-Gruppe (360-Grad-Video auf Head-Mounted Display) und Monitor-Gruppe (16:9 
Fix-Frame-Video via Monitor) bezeichnet.
7 Der Chi-Quadrat Test ergab einen statistisch signifikanten Zusammenhang zwischen 
Geschlecht und Teilnahmemodus: χ2(1) = 46,527, p< ,001, j= ,466.
8 Aufgrund von Voraussetzungsverletzungen konnte der Chi-Quadrat Test nicht angewen-
det werden. Der exakte Fisher-Test ergab einen statistisch hoch signifikanten Unter-
schied in den beiden Teilnahmemodi hinsichtlich des Teilnahmeumfelds: p< ,001, Die 
Effektstärke (Cramer-V) ist dabei als hoch einzustufen: Cramer-V = ,863.
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jeweils anzugeben, wie umfänglich die videografierte Vorlesung rezipiert 
wurde. Diese Frage wurde von 153 Probanden beantwortet, von denen ledig-
lich 13 angaben weniger als die Hälfte des jeweiligen Videos gesehen zu haben 
(n=11 aus der HMD-Gruppe und n=2 aus der Monitor-Gruppe). Insgesamt 61 
Probanden blieben zu dieser Frage eine Antwort schuldig (n=30 aus der HMD-
Gruppe und n= 31 aus der Monitor-Gruppe). Es fällt auf, dass der Anteil der 
Probanden, die angeben das Lehrvideo vollständig gesehen zu haben, zwi-
schen beiden Gruppen variiert: In der HMD-Gruppe haben deutlich weni-
ger Teilnehmende das Video bis zum Ende verfolgt als in der Monitor-Gruppe. 
Dies drückt sich auch in den mittleren Rängen aus. Die Differenz der mittle-
ren Ränge von HMD (94,06) und Monitor (65,69) beträgt fast 30. Statistisch 
lässt sich mittels des Mann-Whitney-U-Tests damit ein Unterschied zwi-
schen beiden Teilnahmemodi in der Konsumdauer darstellen. Mit p< ,001 wird 
der Unterschied zwischen beiden Gruppen hoch signifikant und ist mit einer 
Effektstärke von r= ,397 als mittelgroß zu bezeichnen. Einen möglichen Grund 
dafür sehen wir in der Verwendung der Cardboards, die mit den Händen vor 
die Augen zu halten waren, was bei einer Video Dauer von knapp 45 Minuten 
Ermüdungserscheinungen erwarten lässt.
Bei der Analyse der Abbruchgründe zeigen sich bei der HMD-Gruppe Hinweise 
auf das sog. Cybersickness-Syndrom.9
Zur Operationalisierung der Lernleistung wurden die Probanden im Anschluss 
an das Treatment über einen Multiple-Choice-Fragebogen zu den Inhalten der 
videografierten Lehrveranstaltung befragt. Dieser Befragung haben sich 58 
Probanden der 360°-Gruppe (entspricht 63,7%) und 91 Probanden der Monitor-
Gruppe (entspricht 74,8%) gestellt.10 Für die weitere Auswertung wurden ledig-
lich die Probanden berücksichtigt, die zuvor explizit angegeben haben, das 
jeweilige Video „vollständig“ oder mindestens „überwiegend“ angesehen zu 
haben; das sind 46 Teilnehmende in der HMD-Gruppe und 89 in der Monitor-
Gruppe. Insgesamt waren 7 Fragen zu beantworten, deren Reihen folge der 
Chrono logie der videografierten Lehrveranstaltung entspricht. Das heißt, Frage 1 
referenzierte auf Inhalte, die zu Beginn der Aufzeichnung thematisiert wur-
den, während Frage 7 sich auf Inhalte bezog, die am Ende der Vor lesungs-
aufzeichnung behandelt wurden.
9 Cybersickness im Gegensatz zur Motion Sickness erscheint nur während einer visuellen 
Simulation, während Motion Sickness beim Sichten der Sequenzen erscheinen kann, die 
eine Bewegung zeigen, die in einem Konflikt zu der Bewegung in der Realität steht und 
damit die Sinne des rezeptiven Systems (visuell, vestibular und propriozeptiv) aus der 
Balance bringt (Reason 1978).
10 Mit Hilfe eines Chi-Quadrat-Tests wurde statistisch die Hypothese überprüft, dass die 
Beendigung oder der Abbruch der Teilnahme an der Befragung von der Gruppen zuge-
hörigkeit unabhängig ist. Der Chi-Quadrat-Test ergab keinen statistisch signifikanten 
Zu sammenhang zwischen Teilnahme und Nichtteilnahme an der Überprüfung der Lern-
leistung hinsichtlich des Teilnahmemodus: χ2(1) = 3,025, p=,097.
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Bis auf Frage 1 wurden die Fragen in beiden Gruppen statistisch betrachtet 
gleich häufig richtig oder falsch beantwortet; über alle Fragen hinweg zeigt sich 
kein signifikanter Unterschied in den Antworten und der dahinter vermuteten 
Lernleistung (Abb. 2). Mit Hilfe eines Chi-Quadrat-Tests wurde die Hypothese 
überprüft, ob die Beantwortung der Frage 1 nach „richtig“ oder „falsch“ sich 
hinsichtlich der Zugehörigkeit zu einer Teilstichprobe unterscheidet. Der Chi-
Quadrat-Test ergab einen statistisch signifikanten Zusammenhang zwischen 
„Antwort richtig“ und „Antwort falsch“ hinsichtlich des Teilnahmemodus: c2(1) 
= 6,590, p=,037 und einer Effektstärke j= ,221. Probanden der Monitor-Gruppe 
haben die Aufgabe 1 signifikant (wenngleich auch mit geringer Effektstärke) 
häufiger richtig gelöst als Probanden der 360°-Gruppe. Da diese Differenz sich 
in der Folge nivelliert, vermuten wir eine medienbedingte Ablenkung zu Beginn 
der 360°-Rezeption, wie sie auch von anderen Forschungsgruppen beschrieben 
wird (Rupp et al. 2016): Aufgrund des Neuigkeitsreizes von 360°-Video und 
HMD erkunden die Probanden zunächst das Verhalten bzw. die Möglichkeiten 
des Mediums anstatt sich auf die Medieninhalte zu konzentrieren. Erst wenn 
diese Erkundungsphase abgeschlossen ist, wenden sich die Nutzerinnen und 
Nutzer inhaltlichen Aspekten zu. Zum Schluss erhielten die Teilnehmenden noch 
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Angaben zur korrekten Fragebeantwortung nach Teilnahmemodus in Prozent 
bei HMD: n= 45 und Monitor: n= 89
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Abb. 2:  Vergleich des Antwortverhaltens zwischen HMD- und Monitor-Gruppe
Im Gegensatz zur operationalisierten Lernleistung, bei der (ausgenommen zu 
Frage 1, s. o.) keine gruppenspezifischen Differenzen nachgewiesen werden 
konnten, weist die Selbsteinschätzung der Probanden hoch signifikante Unter-
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schiede auf: Die Probanden der Monitor-Gruppe schätzen ihre Lernleistung 
höher ein als die Probanden der HMD-Gruppe.11
Dieses Ergebnis korreliert mit den Antworten auf die Frage „Für das An schauen 
einer Vorlesungsaufzeichnung halte ich das von mir heute verwendete 
Medienformat (16:9-Video bzw. 360°-Video) für gut geeignet.“ Für die Teil-
stichprobe „HMD“ zeigt sich mit 3,04 ein deutlich höherer Mittelwert („un ent-
schieden“) als für die Teilstichprobe „Monitor“ mit 2,24 („stimme eher zu“). Die 
Monitor-Gruppe findet die Rezeption des 16:9-Format also eher geeignet als die 
HMD-Gruppe die Rezeption „ihrer“ 360°-Aufzeichnung.12
Darüber hinaus fühlten sich die Probanden der Monitor-Gruppe im Vergleich 
zur Präsenzlernsituation im Hörsaal weniger abgelenkt als die Probanden der 
HMD-Gruppe. Das ist insofern ein interessanter Befund, da die Teilnehmenden 
der HMD-Gruppe vor der Rezeption des Videos sich im Vergleich zur Monitor-
Gruppe ungestörter fühlten. Entweder wurden die HMD-Teilnehmenden wäh-
rend der Rezeption (die überwiegend zu Hause stattfand) gestört, oder das 
360°-Setting erzeugte ein Gefühl von Ablenkung, was im Gegensatz zum immer-
siven Charakter dieses Medienformats steht. Gleichzeitig fiel es den Probanden 
der Monitor-Gruppe im Vergleich zu der HMD-Gruppe leichter, aufmerksam und 
konzentriert zu bleiben.
Auch auf die Frage, ob sich die Teilnehmenden in der Zukunft zu Lernzwecken 
eher für das heute von ihnen verwandte Medienformat entscheiden würden, 
zeigte sich mehr Zustimmung in der Monitor-Gruppe (mw=2,26 „stimme eher 
zu“) als in der HMD-Gruppe (mw=3,42 „unentschieden“). Hier ist einschrän-
kend anzumerken, dass 114 der 123 Teilnehmenden aus der M-Gruppe kaum bis 
keine Erfahrungen mit 360°-Videos hatten und daher nur über ihre Erwartungen 
berichten konnten, ohne einen echten Vergleich zu haben.
5  Schlussfolgerungen
Studierende nutzen Videos zu Lernzwecken in unterschiedlichen Kontexten. 
Unsere Befragung legt jedoch nahe, dass dies so (noch) nicht für akademische 
Lernprozesse gilt. Zudem zeigte sich, dass die Rezeption von 360°-Videos über 
HMDs für die große Mehrheit der Studierenden eine neue Erfahrung war. Da 
11 Bei Nichtanwendbarkeit eines T-Test für unabhängige Stichproben wurde mittels eines 
Mann-Whitney-U-Tests untersucht, ob die Verteilungen in beiden Gruppen unterschied-
lich sind. Mit p< ,001 zeigt sich ein hoch signifikantes Ergebnis mit einer mittleren 
Effektstärke von r= 0,322.
12 Mittels eines Mann-Whitney-U-Tests wurde überprüft, ob die Verteilungen der Zu-
stimmung in beiden Gruppen unterschiedlich sind. Mit p< ,001 zeigt sich ein hoch signi-
fikantes Ergebnis mit einer mittleren Effektstärke von r= 0,314.
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gleichzeitig Videos in Lernprozessen ein Unterstützungspotential zukommt, gilt 
es hier Nutzungsmöglichkeiten systematisch zu erkunden und auszubauen.
In diesem Sinne interessierte uns im Rahmen der hier vorgestellten Studie, ob 
und inwieweit das immersive Videoformat der 360°-Projektion auf einem HMD 
sich hinsichtlich des resultierenden Lernerfolgs sowie der Selbstwahrnehmung 
der Lernsituation von einer „klassischen“ Vorlesungsaufzeichnung im 
16:9-Format auf einem Monitor unterscheidet. Im Ergebnis konnten wir diesbe-
züg lich keine signifikanten Differenzen zwischen den beiden Teilstichproben 
aus machen. Hier bleibt generell kritisch zu fragen, ob die gewählte Form der 
Multiple-Choice-Befragung ein geeignetes Vorgehen ist um einen Lernerfolg zu 
messen.
Zudem gehen wir davon aus, dass die einfache Bauart und die dadurch einge-
schränkte Usability der verwendeten Cardboards einen Einfluss auf die Unter-
suchungs ergebnisse hatte. Auch ist die Videoqualität der 360°-Videos (gerade 
hinsichtlich der Wiedergabequalitäten der von den Studierenden verwendeten 
Smartphones) ein nicht zu vernachlässigender Faktor, wenn beispielsweise Texte 
oder Grafiken in der Vorlesung gezeigt werden. 
Insgesamt ist die Abbildung eines Frontalunterrichts/einer Vorlesung in einem 
360°-Video aus unserer Sicht kein geeignetes didaktisches Szenario. Es zeigt 
sich, dass ein immersives Medienformat allein noch keine Mehrwerte gene-
riert. Die Aufzeichnung einer Vorlesung als 360°-Video und die Projektion der-
selben auf einem HMD stellt ein authentisches Setting dar, indem den Rezi-
pienten das Gefühl vermittelt wird „wirklich“ in einem Vorlesungsraum zu 
sitzen. Gleichzeitig besteht in einem Vorlesungsraum aber selbst eine Distanz 
zum „eigentlichen“ Lerngegenstand, indem dieser ja „nur“ vermittelt über einen 
mündlichen Vortrag und ggf. flankierende Medien (meist Folien-Präsentationen) 
transportiert wird. Eine Vorlesungsaufzeichnung als 360°-Video ist daher zwar in 
besonderem Maße „authentisch“ in Bezug auf die Lernsituation, nicht jedoch in 
Bezug auf den Lerngegenstand.
Ein Frontalunterricht ist schon vom räumlichen Setting her für eine sphäri-
sche Projektion ungeeignet, da der Raum nicht ausgenutzt und lediglich in 
einer Richtung „bespielt“ wird. Um etwaige medienspezifische Mehrwerte 
von 360°-Video im Kontext von LectureCasts zu erschließen, braucht es mit-
hin entweder ein Lehrkonzept, das den Raum miteinbezieht, eine Erweiterung 
der Raum nutzung in der Rezeptionssituation bspw. Annotationsflächen (Vohle 
& Reinmann 2012) oder aber eine Fokussierung auf die „Authentizität“ des 
Lern gegen standes, indem die 360°-Visualisierung bspw. in Form eines „Hyper-
videos“ (Chambel et al. 2011, S. 1) in eine Verbindung mit einer Vorlesungs-
aufzeichnung gestellt wird.
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